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поликультурном пространстве. Так, в качестве оснований учебного знания, обеспечивающихэту 
возможность, предлагаются: 1.
философия как мировоззренческий синтез различных определений бытия для выявления его всеобщих 
определений (В.А. Кутырев, М.С. Вишневский, В.М. Межуев) [ Кутырев В.А. Оправдание бытия (явление 
нигитологии и его критика) // Вопросы философии. -2000. - № 5 . -  С. 15-32; Вишневский М.И. 
Философский синтез как мировоззренческая основа образования: Монография. - Могилев: Изд-во 
Могилевского гос. ун-та им. А.А.Кулешова, 1999. -2 5 2  с . ] ; 2.
рационализм и наука западноевропейской (техногенной) цивилизации, полагающие возможность 
коммуникативногодействия и культурного полилога (Ю. Хабермас, В.С. Степин) [ Хабермас Ю. 
Моральное сознание и коммуникативное действие / Пер. с нем. Под ред. Д.В. Скляднева. -  СПб. : Наука, 
2000. - 380 с.; Степин В.С. Философская антропология и философия науки. - М.: Высш. школа, 1992. -  
192 с . ] ; 3.
культура в целом как возможность содержательной трансформации традиционных обучения и 
воспитания в "поликультурное образование" в соответствии с социальным заказом демократического 
поликультурного общества [Aronowitz S., Giroux H. Postmodern Education: Politics, Culture and Social 
Criticism. - Minneapolis: University of Minnesota Press, 1991 .-1 9 2  p.; Democratic Education in a Multicultural 
State //Journal of Philosophy of Education: Special Issue. - 1995. - Vol. 29 .- N o 2 .-  P. 161-292; Multicultural 
Education: The Interminable Debate / Ed. by S. Modgil, G. Verma, K. Mallick, C. Modgil. -  London and 
Philadelphia: The Falmer Press, 1988. -2 4 0  p.; Roberts, H. Teaching from a multicultural perspective.- 
California: Sage Publications, 1994. -  112 p .].
Не вдаваясь в детальное рассмотрение обозначенных концепций (см. Литературу), отметим, что 
рассматриваемая общефилософская проблема идентификации личности в поликультурном 
общественном пространстве в педагогике высшей школы трансформируется в проблему "разделяемых 
культурных ценностей", которую призвано решать общее образование. Как отмечает в своей 
систематизаторской работе "Теории общего образования" англоязычный исследователь К.К. Ховард, 
общеобразовательные учебные программы призваны поддерживать и восстанавливать постоянно 
утрачиваемое в современном обществе единство ценностей. [ Howard C.C. Theories of General Education. 
-London: Macmillan, 1992.-123 p.] Вэтой связи он рассматриваетчетыре философских подхода, 
лежащих в основании широкого спектра моделей общего образования: идеализм Дж. Ньюмена, 
прогрессивизм (А. Уайтхед, Дж. Дьюи), эссенциализм (Р. Хатчинс) и прагматизм. В качестве 
альтернативы этим, во многом реализованным в западныхуниверситетах, подходам и наиболее 
адекватной основы учебного знания К.К. Ховард рассматривает критическую теорию Ю. Хабермаса.
Учитывая сложность и неоднозначностьтех решений относительно оснований учебного знания, которые 
предлагаются в современной философии образования, мы, тем не менее, полагаем, что эта 
философская работа не осталась незамеченной в педагогической теории и практике -  тому масса 
свидетельств. Вместе с тем, здоровый консерватизм социального института образования, 
удерживающий его в рамкахтрадиционной приверженности Всеобщему (хотя бы в виде в верности 
таким ценностям как научно-теоретическое знание, профессионализм и гуманистические нравственные 
нормы) является залогом того, что индивид не останется "один на один" со своими проблемами, какие бы 
нелинейные процессы не осмысливалисьв современной и постсовременной культуре.
Образование: нормативность и рациональность
Н. С.Семенов
Образование - система нормативная; определенным нормам подчиняется и сам образовательный 
процесс, и его результаты, и применяемые в нем средства, технологии и т.п. Эта нормативность 
воплощается в разного рода учебниках, методических пособиях и предписаниях, системах экзаменов и 
присвоения квалификации, программах и многомдругом. Достаточно радикальное изменение этих 
нормативов означает если не революцию, то известную реформу системы образования. В то же время 
институт образования - один из самых рациональных в человеческой культуре; рациональность прежде 
всего и воплощается в способаххранения и передачи социально значимого знания (т.е. знания, 
участвующего в самом конституировании человеческого существа). Но разве это не одно итоже - 
рациональность и нормативность?
Автор и хотел бы различить данные понятия, настаивая на важности такого различения. Отсутствие 
последнего не позволяет проследить некоторые моменты процесса образования, значимые в плане 
перспектив, судеб этого процесса.
Хорошо известно, что множество нормативных актов, вводимых в той или иной системе, способно в 
конечном счете сделать ее нерациональной. И тогда возникает странный парадокс: для многих агентов 
поведение оказывается рациональным тогда, когда оно как раз ненормативно, ускользает от 
обязательных норм (некоторым образом «переигрывает» их, ускользает, явно не нарушая). К примеру,
наблюдая поведение некоторых политиков, слушая их речи, понимаешь: они действуют и говорят 
абсолютно нормативно, но никакне рационально.
Иными словами, бывают ситуации, когда нормативное поведение оказывается нерациональным (и 
выгоднее, и честнее, и достойнее нарушить норму, которая может скрыватьза собой подлинную 
абсурдность); и, напротив, рациональное может оказаться ненормативным (в данной ситуации). В этом 
смысле иногда рациональное поведение может вызвать настоящий скандал. Более того, часто 
большинство людей действует вовсе не рационально, а исключительно нормативно, не рефлексируя 
рациональность самих этих норм. Это не значит, что конфликт между нормативностью и 
рациональностью всегда имеет место, перманентен. Конечно нет, ибо в противном случае разрушилась 
бы вся ткань социальной жизни. Но тем более интересны те ситуации, в которых этот конфликт зреет 
или уже проявил себя.
Однако что мы понимаем под рациональностью? Разве ее собственные критерии не изменчивы? Да, но 
гораздо более медленно, чем нормы и нормативы. Так, картезианская рациональность (которая 
сводится, в общем-то, к требованию ясности и отчетливости, т.е. прозрачности, атакже строгой 
методической контролируемости) господствовала на протяжении нескольких веков. Но за этим стоял и 
новый тип субъективности (строго говоря, трансцендентальная субъективность, излюбленный сегодня 
«топос» приложения деконструктивистских усилий). Поэтому говоря об этих двух понятиях - 
рациональность и нормативность - всегда необходимо вводить в рассмотрение и третье, субъективность.
Позднее М. Вебер различил целерациональные действия и ценностнорациональные. В первом случае 
мы действуем рационально, если у нас есть четкая, понятная цель и адекватные для ее достижения 
средства. Критерий здесь - эффективность, успех. Во втором случае мы действуем рационально, если 
поведение соответствует некоторой безусловно принятой нами ценности, которая и составляет основу 
нашей деятельности и жизни. Критерием здесь, скорее, является верность. Но опять-таки 
субъективность присутствует в обоих случаях, как бы стоит на заднем плане. Два других вида поведения, 
выделяемые Вебером - аффективное и традиционное - не предполагаютдействия с обязательно 
осознанным смыслом, поэтомуздесьтрудно говорить о ещедвухвидах рациональности в веберовском 
понимании.
Можно задаться вопросом: а не связан ли кризис в системе образования с девальвацией того типа 
рациональности, который лежитв ее основе?
Впрочем, и в отношении норм следует сказать, что есть нормы и нормы; есть просто нормативы, которые 
могут быть изменены сравнительно безболезненно, в любой момент - и есть нормы безусловные. Ну, 
например, правовая норма в смысле Канта; ведь это не что иное, как именно безусловное требование 
общественной защиты лица, возвышающееся над всеми резонами государственной целесообразности 
(т.е. как раз «рациональности» - с точки зрения Государства).Тут вообще можно обнаружить одно из 
различий нормы и критерия рациональности: норма требовательна, повелительна, императивна, тогда 
как рациональность регулятивна (и никто не является рациональным, так сказать, априори - иначе 
рациональны все).Поэтому же и гений не нормативен (следовательно. и «несовременен»),тогда как 
культура нормативна; так что гений - это драма культуры. В силу своей нормативности образование не 
«производит» гениев, это не его обязательная функция. Даже напротив, образование в каком-то смысле 
оберегает от «чумы гениальности».
Система (взятая как единство структуры и процесса) всегда соотносительна с рациональностью; тип 
системы определяет тип рациональности и наоборот. Поэтому нельзя изменить систему, не сменив тип 
рациональности. Конечно, можно различать рациональность процедур и рациональность организаций.
Но и нормы различны, ибо можно говорить о нормах имплицитных, рутинно конституированных - и 
нормах эксплицитных, конструируемых и принимаемых сознательно. А нельзя ли саму рациональность 
понять именно как формальную нормативность - в отличие от всегда содержательных норм (среди 
которых также следует различать ситуативные и безусловные)? И, кстати, подобный прецедент имеется, 
если вспомнить понятие формальной рациональности по Веберу, специфичной для бюрократии. Тогда 
возможно объяснение случаев, когда человек, ориентирующийся на безусловную содержательную 
нормативность, не может, однако, ни реализовать ее в силу неблагоприятныхобстоятельств, ни 
следовать не роняя своего достоинства более условной содержательной нормативности. И он - как к 
средству разрешения этого конфликта - обращается к рациональности в смысле формальной 
нормативности, которая не столь напрямую сталкивается с инстанцией власти, позволяя в то же время 
сохранить разумность. (Допустим, протопоп Аввакум следовал безусловной для себя содержательной 
норме, а не формальной нормативности; он действовал в высшей степени искренне, возвышенно. но не 
рационально. Не только его погубила инстанция власти, но он и сам себя вел к гибели).
Но здесь время обратиться к еще одной важнейшей категории, которую мы упомянули, - субъективности. 
Она отнюдь не полагает своей «царственной самовластностью» рациональности и не содержит ее в 
себе априори; рациональное для субъекта - это проблема; ив тоже время - поразительная фактичность. 
Начать, впрочем, следует именно с автономной субъективности Нового времени. Она заявляет права на 
самогарантированность; это свободная суверенность. Но «исход» ее - тавтологичность и распад (если же 
верить М. Хайдеггеру - нигилизм. Но что такое нигилизм? - Все та же субъективность, лишенная всякой 
нормативности). Постмодерн и фиксирует, и подхватывает эту ситуацию: либо субъективность без
нормативности (значит, голый произвол и, в конечном счете, нигилизм),либо нормативность без 
субъективности (а это безбрежная гетерономия).
Заметим, что рациональность утрачивается в обоих случаях. Она утрачена в абсолютизации 
субъективности, автономия которой становится тавтологичной. Но она утрачена и в бесконечной игре 
различий, в безбрежной гетерономности правил, норм, законов. Что нормально здесь, не обязательно 
нормально там (точнее, обязательно там не нормально). Нетничего соизмеримого, 
взаимопереводимого. Тотальное единство - тотальный плюрализм. Иррационально ито, идругое.
Значит (по крайней мере, такова наша гипотеза) по рациональности - как раз в напряженности между 
субъективностью и содержательной нормативностью. Рациональность переживает кризис или 
разрушение самой своей структуры, если субъективность и нормативность исключают друг друга - или 
если нормативное целиком поглощаетсубъективное. Но это также и «вина» рациональности, структуры 
которой должны были служить смягчению конфликта и даже, если угодно, ненасильственным (вспомним
- неимперативная, но имеющая за собой авторитет разумности формальная нормативность) путем 
решения вопроса: как возможна субъективность, которая одновременно обладает и нормативной 
содержательностью? (Если обратиться к истории философии, то можно вспомнить гегелевское решение; 
это сфера нравственности, которая примиряет право, представляющее сторону нормативности, 
абстрактной всеобщности, и мораль, представляющей сторону особенной субъективности).
Таким образом, мы всегда должны учитывать и увязывать это три фундаментальных момента - 
субъективность, рациональность, нормативность. У каждого - свои суверенные права; т.е. ни одно не 
покрывает целиком территорию другого. Но поэтомуже если вы хотите иметь «сильную 
рациональность» (допустим, жить в рационально организованном обществе, следующем ни принципу 
силы или сиюминутной выгоды, а разумным основаниям) - укрепляйте содержательную нормативность, 
но не за счет подавления субъективности. Однако это круг (но не порочный, а продуктивный, подобный 
герменевтическому), ибо сделать это можно лишь с помощью рациональных же структур. А если вы, 
напротив, хотите разрушить рациональность или вызвать ее кризис ... что ж, рецепт тоже известен: 
задушите свободную субъективность нормативностью - или сделав ставку на произвол субъективности, 
максимально разрушьте нормативную базу.
Но каковы же выводы из сказанного (в том числе и в отношении образования)? - Возможно, они 
покажутся спорными и даже странными. Рациональность есть формальная нормативность; поэтому 
нельзя в общем виде сформулировать содержательные правила и процедуры, воплощающие и 
гарантирующие ее (делай то-то и то-то и твои действия всегда будут рациональны). Это своеобразная 
нормативность; она не требовательна, не императивна, ею нельзя повелевать («Будь рационален!»), а 
только побуждать или, если угодно, подсказывать (всегда с риском ошибки). Напротив, собственно 
нормативность императивна и содержательна; за нарушение нормы следует санкция. Норма определяет 
понятие нормальности (нормальный человек, нормальная жизнь и т.д.); нормальное противостоит 
отклоняющемуся, девиантному, крайние формы которого характеризуются как преступление (влекущее 
наказание и изоляцию) и безумие (влекущее надзор и опеку). Рациональное регулятивно и формально; 
за нарушение рациональности не следует обязательная санкция. И рациональное противостоит 
иррациональному, но последнее не суть «отклонение» (не случайно многими философскими течениями 
иррациональное относится к самой сути жизни - под именем спонтанности, непредсказуемости. слепой 
воли и т.п.). Отношение между рациональным и иррациональным - совсем иное, чем между нормальным 
и ненормальным.
Рациональность и нормативность (с их собственными оппозициями) - это два «вызова»,брошенные 
субъективности (причем не только извне, но и изнутри нее самой). Без норм субъективность в 
действительности распыляется, теряет свою «субстанциональность». Нормативность становится голой 
принуждающейдисциплинарностью; обязывающий дискурс вытесняетдискурс аргументирующий (или 
порождает феномен «псевдоаргументации», когда истинные основания всегда скрыты в фигуре 
умолчания).Без развитых структур. рациональности она (субъективность) теряет свою рефлексивность. 
или не может ее реализовать; в конечном счете приходят в «расстройство» все ее параметры: 
автономность, автореферентность, рефлексивность, коммуникативность.
В результате развязываются и иррациональные, и репрессивные силы системы. Таким образом, 
рациональное ограничивает экспансию нормативности и освобождает поле развития субъективности. 
Одновременно оно «привязывает» нормативность к субъекту и удерживает последнего от эксцессов 
произвола. Но за счет чего структуры рациональности способны выполнять эту «посредствующую» 
функцию? - В силу своей формальной стороны рациональность способна ненасильственно влиять на 
субъекта; а обладая моментом нормативности, она связана и со сферой норм.
Вернемся к образованию. Если мы говорим о его кризисе (а наиболее выпукло он обнаруживаетсебя 
именно в университетском образовании), то проблему придется отныне ставить стразув единстве этих 
трех измерений: кризис рациональности, лежащей в основе образовательной системы; кризис ее 
нормативной базы; кризис субъективности, для которой данная система образования была жизненно 
значима и которую последняя сама воспроизводила. Как найти их новое сопряжение, в котором только и 
может заключаться преодоление этого кризиса? Вот вопрос, который необходимо поставить перед 
собой.
может заключаться преодоление этого кризиса? Вот вопрос, который необходимо поставить перед 
собой.
Общенаучное знание вобновлении образования: холистско-синергетический подход
В.Г.Бондарев
Большинство современных моделей образования ориентируется -  явно или неявно, изначально или 
лишь в конечном счете -  на достижения научного знания, причем в значительной степени -  
естественнонаучного. Такова была и остается установка господствующей сейчас классической 
парадигмы образования, уже долгое время выражающей магистральную линию развития образования 
стран Запада. Именно эта парадигма служит целям сохранения, трансляции и развития культуры 
“техногенной” (В.С. Степин) цивилизации.
Соглашаясь и даже поддерживая такую ориентацию образования, мы видим здесь ряд проблем. Картина 
мира, которая находилась и продолжает находиться в основании теперешнего образования, в 
значительной степени все еще основывается на науке прошлого и начала ХХ века, так называемой 
классической науке. В соответствии с ней мир, общество и человекопределяются условиями и 
взаимодействием составляющих их достаточно простыхустойчивых частей, целиком зависятот суммы 
этих элементов и окружающихусловий (целое приблизительно равно сумме своих частей). Взаимосвязи 
и развитие осуществляются на базе, в основном, жестко однозначныхдетерминационных 
закономерностей. Таким образом, будто можно однозначно предсказать как будущее систем, так и 
заглянуть в их прошлое. Стиль мышления и действия основывается на движении отчастей к целому, ибо 
части и создают целое. Последнее противоречит реальной сложной картине связей и взаимодействий 
внешнего и внутреннего, особенно в социальных и биологическихявлениях. Синергетический подход, 
включающая его новая эволюционная парадигма (Э. Янч), обобщают всю эту проблематику на всю 
Вселенную (см.: 15).
Современное системное направление в научном познании (теоретическая кибернетика, новейшее 
синергетическое направление в естествознании) остается вне основ образования, его методологии, 
мало учитывается большинством наук об образовании. Т.е. методологические принципы и стили 
мышления, подходы, господствующие до последнего времени в педагогическом сознании, как и в 
исследовательской культуре вообще, не испытали на себе влияния формируемого новым знанием так 
называемого “нелинейного” стиля мышления. На наш же взгляд, стиль мышления вкупе с 
господствующей научной картиной мира и соответствующим им понятийно-концептуальным “языком” и 
составляют научно-философское основание парадигмы образования. Здесь же отметим, что новая 
картина мира ближе стоит к проблематике содержания образования, новый стиль мышления -  его 
методологии, поэтому мы и останавливаем на нем основное внимание.
В некоторой степени оказал влияние на теорию и практику образования кибернетический подход (а он 
уже выходитза рамки классической науки; кроме того, он попадает в сферу общенаучного знания 
[ Сущность общенаучных знаний -  понятий, концепций, принципов и методов и т.д. -  выражается, 
главным образом, их интегративностью, возникновением на пути синтеза в познании (см.:13, с. 336 и сл.;
7, с. 287 и сл.). При этом междисциплинарная научно-теоретическая база их формирования сочетается 
или с самого начала, как это было с теоретической кибернетикой, или на определенном этапе развития, 
как это начинает происходитьс синергетикой, с существенной социально-практической 
детерминированностью. Теоретическая кибернетика и синергетика, будучидвумя последовательными 
этапами развития системного движения в науке, в максимальной степени и представляют современный 
нам этап развития феномена общенаучныхзнаний.]), что отразилось, например, в программированном 
обучении, вообще в компьютеризации образования и т.д. Однако, новейший этап системного движения в 
науке -  синергетический, существующий уже несколько десятилетий, не нашел ни теоретически, ни 
практически основательно разработанного выражения в образовании. [ Исключение мы видим в 
принятом в российском вузовском образовании новом учебном курсе «Концепции современного 
естествознания» (см.: 12).] В таком случае получается, что классическая парадигма, наукоцентричность 
которой выступает как ее характеристическое свойство [ Три основных направления развития 
современных педагогическихтеорий -  классическое, новаторское и технократическое (см.:16) -  не 
выводят, на наш взгляд, современное образованиеза рамки указанной направленности классической 
парадигмы. И говоря о последней, мы подразумеваем возможности всехэтихтрех, уже достаточно 
выраженных, направлений развития образования.], как бы нарушает собственную ориентацию. В этой 
связи и становятся видны две проблемы образования, которые, с одной стороны, -- “вечные”, с другой -  
злободневные: обновления образования, его модернизации как приближения к образу современной 
науки в лице ее лидирующихдисциплин и гуманизации, если последнее понимать в широком смысле. О 
модернизации мы говорим ввиду перманентности развития общества, духовной культуры, науки и т.д., а 
отсюда объективной и необходимой изменчивости образования как составной части культуры. 
Проблематика же гуманизации образования вытекает, кроме прочего, из-за теоретического и 
практического учета проблемы прежней гиперболизации социального аспекта за счет личностного в 
целях и технологиях советского образования. Еще один, более универсальный и близкий к нашей 
проблематике аспект а также соответствующий резерв развития классической парадигмы по
